M726v

-, il . b e ———

' VYGOTSKY

Moll, Luis C.
Vygotsky e a educacio: implicacdes pedagdgicas da psicologia sécio-histérica / Luis C. Moll ;
trad. Fani A. Tesseler. — Porto Alegre : Artes Médicas, 1996.

l. Educagdo - Pedagogia - Vygotsky. I. Titulo.

CDU 37.012

s, s -l . Wb

Catalogac@o na publicagio: M6nica Ballejo Canto - CRB 10/ 1023

ISBN 85-7307-166-4

Luis C. Moll

Division of Language, Reading, and Culture

! | College of Education

University of Arizona
Tucson, AZ

i —

¢ a educacao

Implicacoes pedagogicas da psicologia sécio-histérica

| | Traducao:
> Fani A. Tesseler

Consultoria, supervisao e revisao técnica desta edicao:
Rogério de Castro Oliveira

Professor titular da UFRGS
Mestre em Educacédo

. " ——

ARIES
YEDICAS

PORTO ALEGRE, 1996




——— . .., == -, . P -

As origens sociais da auto-regulacio

Rafael M. Diaz, Cynthia J. Neal e Marina Amaya-Williams

Um dos enunciados centrais da teoria vigotskiana do desenvolvimento afirma que o
desenvolvimento cognitivo pode ser entendido como a transformacio de Processos
basicos, biologicamente determinados, em fungdes psicolégicas superiores. De acordo
com a teoria, a crianga € presenteada pela natureza com uma grande capacidade de
memorizagdo, de atengdo e de percepgio, assim como com a capacidade de perceber
contraste € movimento, a capacidade para a memdria eidética e para dar respostas
emergentes/habituais ao estimulo ambiental, entre outras. Tais processos basicos
(também referidos por Vygotsky como “biolégicos, naturais ou elementares”, s30, no
entanto, substancialmente transformados no contexto da socializacio e da educacao,
em particular, por meio do uso da linguagem, de modo a constituirem as funcdes
psicolégicas superiores ou as formas especificas da cognicdo humana.

Nossas leituras de Vygotsky sugerem que essa “transformacio” que tem origem
nas fungdes bésicas até o desenvolvimento das mais elevadas consiste, sobretudo, em
uma auto-regulacdo crescente de processos e capacidades que s3o originalmente li-
mittados e controlados pelo campo dos estimulos concretos e imediatos. No desenvol-
vimento, a memoria eidética, rudimentar, da crianca € pouco a pouco transformada
na capacidade para a memorizagdo voluntdria e para o uso de estratégias mnemdnicas.
A capacidade para perceber as caracteristicas mais evidentes do estimulo desenvolve-
se na capacidade de atencdo seletiva. Padrdes de emergéncia/habito desenvolvem-se
na capacidade para a vigilancia, para a concentragio e para a atencio continuada. Os
denominadores comuns dessas transformagdes ou mudancas evolutivas sio o poder
decrescente das contingéncias ambientais imediatas e o papel crescente de planos e
objetivos autoformulados na regulacio do comportamento e na atividade cognitiva.

Cabe aqui um exemplo. Originalmente a crianga atende a qualquer coisa que se
destaque perceptivamente do ambiente, isto é, a crianca percebe o que est4 totalmente
determinado e pode ser previsto com sucesso a partir das propriedades do estimulo
€m seu campo perceptivo imediato. Mais tarde, todavia, com o desenvolvimento da
atengdo seletiva, a crianga torna-se capaz de reorganizar o campo perceptivo de acordo
com um plano, um objetivo ou uma tarefa especifica. Se quiser, a crianga pode
responder as caracteristicas especificas do estimulo, sem levar em consideracido a
proemunéncia perceptiva de tais caracteristicas. Mudancas similares, que vao dos
processos 1natos regulados externamente as capacidades auto-reguladas, podem ser
observadas na memoria, na ateng@o e na resolucdo de problemas.
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A principal premissa da teoria de Vygotsky € que a transformacio de processos
basicos em fungdes psicoldgicas mais elevadas ocorre na interacdo social da crianca e
pelo uso de mstrumentos e simbolos culturalmente determinados. De modo especifico,
Vygotsky sugere que muito cedo o ambiente adulto medeia e regula as mnteracdes da
crianga com seu ambiente imediato. As palavras, 0s sinais € 0s gestos daqueles que
curdam das criangas regulam seu comportamento, por exemplo, direcionando a atencao
da crianga para longe das caracteristicas perceptivamente proeminentes, e reorganizando
socialmente o campo perceptivo da crianga de uma maneira culturalmente relevante.
Portanto, as fungdes psicoldgicas superiores tém origens sociais, de duas maneiras a
seguir relactonadas. Primeiro, fun¢Bes superiores, como a aten¢ao voluntina, aparecem
inicialmente nos planos interpessoal e social antes de surgirem como parte do repertério
cognitivo-comportamental da crian¢a no plano intrapsicolégico. Segundo, funcdes
psicologicas superiores podem ser entendidas como a mteriorizagao de interacoes sociais
reguladoras ou, mais apropriadamente, como interiorizacées de adaptacoes determinadas
culturalmente que medeiam a relago da crianca com seu ambiente.

A teoria de Vygotsky sugere que fungdes psicolégicas mais elevadas, tais como a
atengao seletiva e a memoéria voluntéria, podem ser distinguidas de processos basicos
de quatro maneiras diferentes. Diferentemente dos processos basicos, as funcdes supe-
riores sdo (1) auto-reguladas, em vez de limitadas ao campo de estimulo imediato, (2)
sociais ou culturais, em lugar de biolégicas na origem, (3) objeto de uma aten¢ao cons-
ciente, em lugar de automdticas e inconscientes, e (4) mediadas através do uso de ins-
trumentos e simbolos culturais (Wertsch, 1985). Este capitulo focaliza e tenta integrar
conceitualmente as duas primeiras propriedades das funcdes psicolégicas Superiores:
Sua organizagao auto-reguladora e sua origem social. Inspirado e baseado nos conceitos
vigotskianos do desenvolvimento, o capitulo coloca, em principio, que a capacidade
para a auto-regulacao €, na verdade, o principal resultado do desenvolvimento que
colabora para uma transformagao radical das habilidades cognitivas e sociais das criancas.
Segundo, em uma tentativa de elaborar a teoria de Vygotsky, o capitulo propoe que o
desenvolvimento auto-regulador ndo apenas se origina nas interacoes especificas do
cuidado social com a crianga, mas deve ser por ele encorajado e facilitado.

Na psicologia do desenvolvimento, a capacidade para a auto-regulacdo aparece
como um constructo organizacional central tanto ao desenvolvimento cognitivo quanto
a0 desenvolvimento social. Os avangos cognitivos nos anos escolares, por exemplo,
sa0 marcados por um crescente “controle executivo” (Sternberg, 1984) e POI Processos
perceptivos auto-reguladores da atencio e da memoria. No dmbito social, a disciplina
bem-sucedida e a socializagido sdo medidas pela capagidade da crianc¢a de se auto-
regular de uma forma socialmente apropriada na auséncia relativa da supervisao de
um adulto ou de outras estruturas dé apoio externo. Em adicdo, em termos neuropsi-
coldgicos o desenvolvimento da auto-regulacio pode ser descrito como o inicio e o

desenvolvimento de fungdes atribuidas ao cértex pré-frontal, tais como a capacidade

de guiar o comportamento de acordo com um plano verbalizado e a capacidade de
modular sua emergéncia para se ajustar s demandas de diferentes tarefas ou situ acoes
(Luria, 1973; Passler, Isaac e Hynd, 1985; Stuss e Benson, 1984).

Um propésito importante do presente capitulo é estabelecer que o autocontrole
¢ a auto-regulagdo representam capacidades diferentes e niveis diferentes de organi-
zagao comportamental (ver, por exemplo, Kopp, 1982). No antocontrole, a crianca
anui com um comando ou solicitacao na auséncia de quem a cuida, isto é, a crianga
anui com e responde a um comando interiorizado. Na auto-regulacao, por outro lado,
um plano de a¢@o autoformulado, em vez de um comando mteriorizado, guia a atividade
da crianga. Embora a literatura corrente sobre o desenvolvimento tenha prestado uma

certa ateng¢ao as capacidades de autocontrole das criancas, tais como a capacidade de
esperar e de retardar a expectativa de gratificagfo a pedido do pesquisador (ver, por
exemplo, Mischel e Patterson, 1976) hd pouca informagao sobre as origens e o
desenvolvimento da auto-regulacio propriamente dita. |

Alinhando-nos com as formulagdes de Vygotsky e de Luria, acreditamos que a
regulacdo do comportamento da crianga é, de inicio, um ato compartilhado, um fend-
meno mterpessoal. Considerando que o bebé humano est4 imerso desde o nascimento
em um ambiente sociocultural, o funcionamento e o comportamento da crianca sio
externamente regulados pelas interagdes com os cuidados do adulto. Propomos, a
partir dai, que as capacidades auto-reguladoras desenvolvem-se no contexto de inte-
ragdes adulto-crianga, em especial, quando quem as cuida gradual e sensivelmente
retira-se da atividade em conjunto, permitindo, promovendo e recompensando a tomada
do papel regulador pela crianga. Nossa perspectiva constréi sobre a teoria de Vy gotsky,
postulando que as diferencas individuais nas capacidades auto-reguladoras podem
ser esperadas a partir das diferengas na qualidade das interagdes adulto-crianca. Neste
momento, infelizmente, ndo temos ainda uma descricio clara de como se da, com
sensibilidade, a retirada do adulto, nem de como a correspondente tomada da funcao
reguladora pela crianca de fato ocorre.

Para satisfazer nossos propésitos, dividimos o resto do capitulo em quatro se-
¢oes. Primeiro definiremos a auto-regulagdo, em contraste com o autocontrole, como
um novo nivel de organiza¢d@o comportamental que emerge durante os anos pré-esco-
lares. Segundo, revisaremos e resumiremnos diferentes pontos de vista sobre como a
auto-regulacao se desenvolve, inclusive nas perspectivas de Vygotsky e de Luria, em
especial no que diz respeito as suas idéias sobre o uso e a interiorizacio do discurso
privado. Na terceira sec¢@o revisarermnos dois conjuntos de descobertas sobre o desen-
volvimento, relacionados com os tépicos em questdo. Especificamente, revisaremos
as descobertas sobre as estratégias de ensino matemnal e sobre o treinamento da lin-
guagem auto-reguladora. Tais descobertas sugerem maneiras por meio das quais a
auto-regulacdo pode, ou ndo, ser facilitada no contexto das interacdes sociais. Final-
mente, relataremos descobertas-piloto de nosso préprio laboratério, documentando a
procura por estratégias de ensino que facilitem e promovam o comportamento auto-
regulador das criangas no contexto das interagdes de ensino mae-crianga.

AUTOCONTROLE E AUTO-REGULACAO

A auto-regulacdo pode ser definida, em contraste com o autocontrole, da seguinte
maneira. Segundo Kopp (1982), entendemos o autocontrole como a capacidade para
obedecer aos comandos e diretivas dos adultos na auséncia destes adultos. Em outras
palavras, o comportamento autocontrolado implica a capacidade de se comportar, na
ausencia relativa de estruturas externas de apoio, de acordo com uma diretiva ou
comando que fosse, em sua origem, dada extemamente. O comportamento deste tipo
(por exemplo, uma criang¢a jogando sozinha diz para si mesma, “néo toque naquilo”,
quando se aproxima de uma tomada elétrica e se retira) pode ser visto como organizado

de uma forma estimulo-resposta (E-R) rigida, onde o comando interiorizado (1sto €,

“nao toque”) € o estimulo, e a obediéncia a tal comando (isto &, afastar-se da tomada
de eletricidade) € a resposta.

Ate o desenvolvimento do autocontrole, o comportamento da crianca tem sido
controlado por alguém que toma conta dela de uma forma E-R similar. A diferenca
entre o controle adulto e o autocontrole €, conseqiientemente, que a crianca (o self) é
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agora a fonte tanto de E quanto de R. A estrutura basica e a organizacio do compor-
tamento, entretanto, permanecem as mesmas: o comportamento autocontrolado é ainda
uma resposta de alguma forma rigida a uma diretiva ou a um comando dado, externa-
mente determinado, que € agora interiorizado e emitido pela crianca.

A capacidade de auto-regulagdo, por outro lado, é definida como a capacidade
da crianga para, mteriormente, planejar, guiar e monitorar seu préprio comportamento,
adaptando-o, contforme circunstincias mutaveis. Um exemplo de comportamento auto-
regulado pode ser assim descrito: uma crianca construindo um castelo com blocos de
madeira, depois de consultar a figura-modelo, diz: “Eu preciso de dois vermelhos
para o topo da torre.” A crianga, entdo, vai até a pilha de blocos, mas, depois de
procurar por um momento, se da conta de que resta apenas um bloco vermelho. Olhan-
do em volta para seus diferentes brinquedos, a crianga vé& uma caixa de crayons e diz:
“Eu o fare1 vermelho”. Um tanto desajeitadamente, a crianca colore um bloco branco
de vermelho e o coloca no topo da segunda torre.

Na auto-regulagio, diferentemente do autocontrole, o comportamento da crianga
segue um plano ou objetivo formulado pelo self. Em consegiiéncia, ao contrario do
comportamento rigidamente organizado de E-R, o comportamento auto-regulado é
flexivelmente ajustado (de acordo com circunstincias mutdveis) de modo a atingir
um objetivo autoformulado. A seguir, de forma muito esquematica, propomos trés
principais distingdes entre a organizagdo do autocontrole e da auto-regulacio:

Autocontrole Auto-regulacdo

1. O comportamento se expressa como resposta 1. O comportamento é guiado de acordo com um
a um comando ou diretiva interiorizada. plano ou objetivo autoformulado.

2. O comportamento € organizado em rigidas 2. O comportamento, organizado coino um
conexdes E-R. sisterna funcional, € mudado e ajustado de
acordo com objetivos e situagOes mutdveis.

3. As sugestdes do ambiente servem como
estimulo para respostas comportamentais.

3. A criang¢a usa aspectos do ambiente como
instrumentos ¢ mediadores para alcancgar seus
objetivos.

Um ponto central na distingdo entre o autocontrole e a auto-regulagio é que
nesta a crianga nao apenas interiorizou os comandos do adulto e suas diretivas, mas
tomou efetivamente para si o papel regulador do adulto. A questdo evolutiva que
permanece €, com certeza, sabermos como esta transi¢do acontece.

Na proxima segdo revisaremos, de inicio, a descrigio correntemente disponivel
dos antecedentes evolutivos da auto-regulacio, tal como formulados por Clatre Kopp
(1982). Como sera discutido a seguir, a descrigdo de Kopp nio ¢, contudo, dirigida
diretamente aos mecanismos pelos quais as criangas atingem capacidades auto-regu-
ladoras. Buscando algumas respostas mais esclarecedoras, nos voltaremos, entio,

para a teoria soviética do desenvolvimento, representada pelos trabalhos de Vygotsiy
e de Luria.

O DESENVOLVIMENTO DA AUTO-REGULACAQO

Em uma excelente revisdo das descobertas de pesquisa e das orientacdes tedricas
relativas a emergéncia e ao desenvolvimento das capacidades auto-reguladoras, Kopp
(1982) delineou quatro antecedentes principais da auto-regulacio, incluindo as pri-

meiras formas de regulacdo, tais como as transi¢cdes modulares que ocorrem na
crescente atividade dos bebés e a obedi€ncia que as criangas pequenas prestam as
ordens verbais de suas maes. Especificamente, Kopp sugere que o desenvolvimento
da auto-regulacao se realiza através de cinco fases:

1. Modulagdo neurofisiolégica: as primeiras formas de controle orgéanico podem
ser observadas nas tentativas dos bebés de “modular” ou de suavizar os estados de
atividade por melo de padrbes organizados de comportamento que incluem acdes
reflexivas, como “levar a mio a boca, no movimento que o neonato utiliza para chupar
o polegar “(Kopp, 1982, p. 202). Tal modulagio, ou aptiddo, para promover o auto-
relaxamento, € reguladora por sua prépria natureza, funcionando como uma barreira
protetora do sistema nervoso ainda imaturo da criang¢a contra estirnulos excessivos.
Embora as criancgas sejam capazes de adotar tais comportamentos “suavizadores” do
estimulo, a modulag¢do dos estados de atividade e a regulacdo do estimulo sdo realizadas
principalmente em teracdo com o adulto que lhes ministra cuidados. De fato, as
rotinas do adulto nos primeiros trés meses de vida do bebé podem ser entendidas
como uma prestacao de assisténcia para que este alcance essa modulacio, ou ajuste
harmonico, das fun¢des neurofisiolégicas, protegendo o organismo imaturo de um
ambiente potencialmente invasivo.

2. Modulagdo sensorio-motora: esta fase sinaliza a capacidade do bebé para
coordenar agoes motoras nao reflexivas em resposta a diferentes situacdes ambientais.
Os comportamentos observados durante esta fase sdo similares as reacoes circulares
secundarias de Piaget (1952), nas quais novos padrdes de comportamento sdo desen-
volvidos e organizados em resposta a eventos interessantes e suas conseqiiéncias no
ambiente do bebé. Modulagdes sensério-motoras, entretanto, sdo de imediato ligadas
a “‘cenarios motivadores e perceptivos que surgem como uma funcio das caracteristicas
do estimulo” (Kopp, 1982, p. 203). As seqiiéncias comportamentais recentemente
adquiridas sao de todo dependentes de seus efeitos ambientais. Ndo ha cuidado
consciente ou intengcado cognitivanesses padroes de comportamento durante esta fase.

5. Controle: durante a terceira fase, as criangas demonstram capacidade para
iniciar, manter ou interromper agdes em resposta aos sinais verbalizados dos adultos
que delas cuidam. Esta fase sinaliza o inicio da capacidade dos bebés para obedecer
ou para concordar com as solicitagdes dos adultos. E desnecessario dizer que durante
essa fase de controle e realizagdo, o controle e a modulagdo do comportamento da
crianga requerem a presenca imediata de sinais externos. Muito embora haja uma
maior flexibilidade na regulagido do comportamento, as fontes de auto-regula¢do nao
estao na crianga, mas no ambiente.

4. Autocontrole: a crianga tem a capacidade de anuir com os comandos e diretivas
do adulto na aus€ncia deste. O autocontrole sinaliza, na verdade, uma independéncia
ha pouco adquirida a partir de estruturas externas. Entretanto, como descrito na se¢io
precedente, no autocontrole o comando fot, em um certo ponto, dado externamente,
embora neste momento a criancga seja capaz de emitir o comando (aberta ou
disfarcadamente) e anuir com ele na auséncia relativa de monitores e estruturas
externas.

J. Auto-regulacdo: finalmente, a crianga € capaz de auto-regulacdo apropriada.
De acordo com a revisdao do desenvolvimero proposta por Kopp, a auto-regulagio
envolve guiar com flexibilidade o comportamento de acordo com regras contingentes
e mteriorizadas. Difere do autocontrole principalmente pelo ajuste flexivel do com-
portamento a situagOes mutavels, bem como pelo uso ativo da reflexfo e de estratégias
metacognitivas. k:
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A concepeao integradora dos antecedentes da auto-regulacio elaborada por Kopp
tem sido um guia muito 1itil para o entendimento da continuidade e das relacGes entre
as primeiras formas de controle, as formas sociais de regulacao e a emergéncia das
capacidades auto-reguladoras. Tal revisio € sobremaneira esclarecedora porque mtegra
realizacdes cognitivas e sociais, como o inicio das capacidades simbélico-represen-
tativas e a apreensio crescente de demandas sociais, enquanto estas interagem para
criar novos niveis de organizacao comportamental. Em nossa opinido, entretanto, a
pesquisa de Kopp foi concebida visando delinear os antecedentes das capacidades
auto-reguladoras, em vez de formular um modelo de como a auto-regulacao se de-
senvolve. Portanto, como um modelo evolutivo de auto-re gulag¢io, arevisao integrada
de Kopp € limitada de duas formas. Primeiro, para Kopp a auto-regulacio nio é
qualitativamente distinta das capacidades de autocontrole. A auto-regulacao € retra-
tada apenas como uma forma mais flexivel de autocontrole. Em suas proprias palavras:

"0 que separa 0 autocontrole da auto-regulacdo € uma diferenga de grau, no de tipo. Autocontrole
¢ auto-regulagio sdo processos conceitualmente inter-relacionados pois ambos dependem do de-
senvolvimento e uso do pensamento representativo e fazem apelo @ memdria. Entretanto, o termo
autocontrole significa que a crianga tem uma flexibilidade limitada de adaptagdo as acles que
visam enfrentar novas demandas situacionais, além de uma capacidade limitada para a espera ¢ a
contencao. Em contraste, a auto-regulacio é considerada como adaptada a mudancas. E uma

{orma claramente mais madura de controle e presumivelmente implica o uso de reflexdo e estraté-
gras.” (1982, p. 207

Levando em considerac@o nossa distingdo anterior entre autocontrole e auto-
regulacdo, nés gostariamos de enfatizar que o autocontrole e a auto-regulacio repre-
sentam dois niveis qualitativamente distintos de organizacdo comportamental.
Argumentamos que o autocontrole e a auto-regulagao, além de se diferenciar pela
flexibilidade crescente de adaptacio a circunstincias mutaveis, sdo também diferentes
em outros aspectos relevantes.

Urma segunda limitacdo do trabatho de Kopp € que néo apresenta indicacio de
COmo 0 autocontrole se transmuta em auto-regulaciio. Os processos evolutivos reais
que contribuem para uma maior flexibilidade ou para o uso ativo de planos e estratégias,
por exemplo, ndo sdo especificados. Torna-se evidente que € preciso mais trabalho
conceitual e empirico, necessdrio para formular e testar um modelo evolutivo das
capacidades auto-reguladoras. As idéias de Vygotsky sobre o papel do discurso privado
no desenvolvimento, tanto quanto o trabalho de Luria testando as idéias de Vygotsky,
abordados a seguir, fornecem um excelente ponto de partida para preencher as lacunas
da pesquisa corrente sobre o desenvolvimento da auto-regulacio.

A contribuicio de Vygotsky

Nos trabalhos de Vygotsky podemos encontrar uma das mais detalhadas descri¢des
do desenvolvimento da auto-regulacao ou, mais apropriadamente, da auto-regulacio
crescente das fungdes cognitivas. Em seu ensaio sobre a Génese das funcdes mentais
superiores (1960/1981), apresenta quatro marcos principais ou “estigios” do
desenvolvimento cognitivo, descrevendo a relacdo mutdvel entre a crianca e os
estimulos concretos de seu ambiente. O principal tema de estudo subjacente a esta
progressao evolutiva € o crescente dominio desse processo evidenciado pelas criancas,
at€ se tornarem eventualmente independentes do campo de estimulo, acompanhado por
um dominio crescente sobre seu proprio comportamento, através do uso ativo de si gnos.

No primeiro estigio, “um estdgio de respostas naturais e primitivas” (Vygotsky;
1960/1981, p. 177), as criangas respondem ao ambiente de maneira simples e direta,
de acordo com os ditames, estados, capacidades e limitacdes de seu sistema nervoso.
O comportamento € controlado pelas contingéncias ambientais apoiando-se em leis
naturais de estimulo-resposta. Neste estdgio, a regulacdo social (pelo adulto que as
cutda) do comportamento das criangas € possivel apenas pelo controle do estimulo
concreto e umediato que, por seu turno, controla o comportamento da crianga.

Mais tarde, a crianga se torna capaz de alguma mediacio, ainda inicial, pelo uso
de sinais externos como auxilio a obtengfo de respostas. Durante este segundo estigio
a crianga € capaz de, por exemplo, pressionar uma chave em resposta 2 solicitacdo de
que acenda uma determinada luz, usando como guia uma figura que significativamente
representa o processo de sele¢do da chave. A figura, como um signo externo, medeia
arelacao entre a luz (estimulo) e a resposta (pressdo sobre a chave) da critanga. Neste
estagio, contudo, a crianga ainda nao dominou por completo as propriedades
mediadoras dos sinais. Apenas as conexdes externas, concretas e reais entre sinais e
estimulo podem afetar o comportamento da crianga. Sem diivida, o uso que a crianga
faz de sinais auxiliares lhe d4 mais liberdade em relagiio ao campo de estimulo:

“O uso de sinais auxiliares quebra a fusdo do campo sensorial e do sistema motor e, portanto,
torna possivel novos tipos de comportamento. Uma ‘barreira funcional’ é criada entre os momen-
tos inicial e final da escolha da resposta; o impulso direto para o movimento é desviado por
circuitos preliminares. A crianga que anteriormente resolveu o problema tmpulsivamente agora o
resolve por meio de uma conexdo interna estabelecida entre o estimulo e o sinal auxiliar corres-

pondente.” (Vygotsky 1978, p. 35)

A medida que as criangas se tornam mais experientes no uso de sinais auxiliares
para ajuda-las a atender, responder ou lembrar, elas também se tornam mais cientes
do papel e das fungdes dos sinais na atividade cognitiva. Neste ponto, as criancas
“nao operam mais superficialmente com os sinais; em vez disso, elas sabem que a
presenca de tais sinais as ajuda a levar adiante a operacgiio” (Vygotsky, 1960/1981).
Esta nova consciéncia e novo entendimento do papel possivel e da utilidade dos
sinais leva a um terceiro € novo estigio, no qual as criancas comecam a criar € a
manipular stnais ativamente a fim de alcangar uma resposta desejada. Portanto, durante
0 tercelro estagio, elas podem regular apropriadamente seu préprio comportamento
pela organizagdo ativa de seu campo de estimulagéo, a fim de alcancar uma resposta
desejada. Todavia, este estdgio € limitado pelo fato de que a regulacio 1mposta pela
propria crianga a seu proprio comportamento € ainda dependente do arranjo ou da
organizacao de estimulos externos.

O dltimo ou quarto estdgio nesta progressio evolutiva em direco 2 auto-re gulacao
¢ caracterizado pela interiorizacdo de relagdes externas entre estimulo, sinais e com-
portamento. Neste ponto, a crianga comega a rejeitar o estimulo externo que, em um
certo momento, a ajudou a emitir uma determinada resposta. Agora a crianca pode
alcangar a mesma resposta desejada sern a ajuda de sinais auxiliares externos. Nas

palavras de Vygotsky:

“"Noés podemos ver 0 que aconteceu: qualquer operacao exterma tem, por assim dizer, sua repre-
sentacado interna. O que isso significa? Nés fazemos um certo movimento e rearranjamos certo
estimulo em vérios contextos. Tudo isso corresponde a um certo tipo de processo cerebral interno.
Como resultado de véarias experiéncias, tais como na transmissio de uma operacio externa até
uma interna, todo estimulo intermedidrio deixa de ser necessario, e a operagac comeca a ser
levada adiante na auséncia do estimulo mediador.” (Vygotsky, 1960/1981, p. 183)
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Ao postular um estagio final de “interiorizagdo das operagdes externas”, Vygotsky
sugere um aspecto muito importante no desenvolvimento da auto-regulacéo, ou seja,
que no desenvolvimento, os novos nivels de atividade alcangados através do uso de
SInais externos tomame-se parte da propria organizagio interna da crianga (organizacio
do cerebro?) até o momento em que os sinais mediadores originais possam ser des-
cartados. A nova relacdo entre a crianga e seu préprio ambiente, estabelecida em um
dado momento através do uso de mediadores externos, é agora uma propriedade in-
trapsicoldgica da crianga, isto €, uma forma internamente organizada de resposta e de
relagdo com o ambiente. Neste contexto, em um sentido verdadeiramente vigotskiano,
a 1nteriorizagdo se refere ndo a uma imagem mental simples ou a uma representacio
mental da relagdo externa, mas, na verdade, a um novo nivel de organizacio
comportamental que se tornou possivel apenas com a ajuda de sinais externos e de
mediadores. Os sinais externos, tendo criado uma nova forma de funcionamento no
mundo, um novo nivel de organiza¢do comportamental, podem agora ser descar-
tados. A liberagdo em relag@o ao campo de estimulos imediatos e concretos & agora
uma fung¢do psicolégica da crianga, uma propriedade do seu repertério comportamental.

Na teoria evolutiva de Vygotsky, a crianga alcanga capacidades auto-reguladoras
por intermédio de uma manipulagfio ativa do ambiente, com o uso de sinais. Esta
manipulagdo ativa do ambiente leva, em tltima instincia, ao controle do préprio
cemportamento da crianga. A logica de Vygotsky, neste caso, traz 4 tona uma questio
muito importante: como a manipulacdo do ambiente externo leva a crianca a obter
controle sobre seu proprio comportamento? Vygotsky (1978) respondeu a esta questio
argumentando que os sinais t€m a propriedade da “a¢do reversa” (p. 40). Os sinais,
diferentemente dos instrumentos, ndo mudam as propriedades objetivas do ambiente
extemo, mas, em vez disso, alteram as operagdes dos sujeitos sobre aquele ambiente.
Muito embora os sinais possam ser considerados como “instrumentos” para a atividade
cognitiva da crianga, distinguem-se dos instrumentos de formas muito substanciais:
sobretudo, o signo muda a natureza e a estrutura da atividade em si.

“A diferenca mais essencial entre signo e instrumento, e a base para a divergéncia real das duas
linhas, sd0 as formas diferentes com as quais estas orientam o comportamento humano. A fungio
do instrumento € servir de condutor da influéncia humana sobre o objeto de atividade. E externa-
mente orientado. Deve provocar mudancas nos objetos. E um meio pelo qual a atividade humana
externa € auxiliada a dominar e triunfar sobre a natureza. O signo, por outro lado, nio muda nada
no objeto de uma operacdo psicolégica. E um meio de atividade interna com o objetivo de domi-
nar a st mesmo. O signo € internamente orientado.” (Vygotsky, 1978, p. 55) |

-

Ate agora retratamos o trabalho de Vygotsky sobre o desenvolvimento da auto-
regulagdo em termos da crianga individual como manipuladora ativa do ambiente
pelo uso de signos. Como Wertsch (1981) apontou, este ponto de vista representa
uma linha tipica da psicologia ocidental, na qual o sujeito é concebido como um
agente cognittvo independente. Na verdade, nosso trabalho até agora deixa de fora
um aspecto importante da teoria de Vygotsky, isto €, que a progressao evolutiva descrita
acima €, na verdade, um processo social culturalmente determinado, ou seja, um
processo interpessoal que se tomna interiorizado como fung@o intrapsicolégica.

A progressdo evolutiva no caminho para a auto-regulacio pode ser vista como
um processo social, tal como foi formulado por Vygotsky, de quatro maneiras
especificas: primeiro, desde o inicio, signos auxiliares s&o interiorizados e fornecidos
a crianga pelo ambiente social a fim de controlar, dirigir e regular o seu comportamento.
Segundo, a crianga inicia ativamente a usar signos para influenciar outras pessoas e
agir sobre aqueles que as rodeiam. Terceiro, a palavra, enquanto signo com significado
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socialmente compartilhado, é o signo mais 1itil para as tentativas das criangas de
dominar seu ambiente. Finalmente, os processos basicos sfo transformados, na maijoria
dos casos, como uma fungdo do uso do discurso pelas criancas, em um instrumento
para planejar e guiar sua atividade. O mesmo discurso que medeia a interacdo social
¢ usado como o principal mediador da atividade cognitiva.

Na verdade, o principal tema na teoria evolutiva de Vygotsky é que, de uma
certa forma, as criangas comegam a usar a linguagem nio apenas para comunicar,
mas para guiar, planejar e monitorar sua atividade. O discurso da crianca é usado, de
inicio, para rotular diferentes aspectos do ambiente e para descrever sua atividade em
desenvolvimento, provavelmente em uma tentativa de engajar e estabelecer uma
conexdo significativa com o ambiente social do adulto. Aos poucos, entretanto, o
tempo do discurso muda no que diz respeito a atividade desenvolvida. O discurso
cessa de meramente acompanhar a atividade da crianga e comeca a precedé-la. Neste
estagio posterior, o discurso da crianga, agora no ponto 1nicial da atividade, tem uma
funcdo de planejamento e guia. '

O uso do discurso privado como um instrumento do pensamento transforma a
estrutura da atividade prética, criando e possibilitando o nascimento de “formas pu-
ramente humanas de mteligéncia” (Vygotsky, 1978, p. 24). Especificamente em relacao
ao desenvolvimento auto-regulatério, este uso da linguagem tem trés conseqiiéncias
principais: primeiro, as operagdes cognitivas da crianga ganham maior flexibilidade.
liberdade e independéncia do campo de estimulos concretos. Por exemplo, com 0 uso
do discurso, as criangas podem incluir na resolucdo de um problema elementos que
nao estao imediatamente presentes. Pelo uso da linguagem, as criancas também podem
estruturar seu campo perceptivo e reestruturar suas percepcoes nos termos de seus
proprios objetivos e intencoes:

“Por intermédio das palavras, as criang¢as individualizam elementos separados, superando a estru-
tura natural do campo sensorial e formando novos centros estruturais (artificialmente introduzi-
dos e dindmicos). A crianga comeca a perceber o mundo ndo apenas através de seus olhos, mas
também através de seu discurso. Como resultado, a imediaticidade da percepgdo ‘natural’ € su-
plantada por um complexo processo mediado; como tal, o discurso toma-se uma parte essencial
do desenvolvimento cognitivo da crianga.” (Vygotsky, 1978, p. 32)

Segundo, pelo uso do discurso, as operaces e agdes da crianca tornam-se menos
impulsivas. O discurso interrompe a conexdo imediata e espontinea entre o estimulo e
as respostas da crianga, permitindo-lhe agir reflexivamente de acordo com um plano,
em lugar de responder de forma impulsiva as propriedades objetivas do estimulo mais
proximo. Finalmente, o discurso permite ndo apenas um controle do campo do estimulo,
mas um dominio crescente sobre o préprio comportamento da crianca. Para sumarizar,
nas propnas palavras de Vygotsky: “A capacidade especificamente humana para a lingua-
gem possibilita as criangas o fornecimento de instrumentos auxiliares na solucdo de
tarefas dificeis, a superagdo da ag@o impulsiva, o planejamento da solug¢do de um proble-
ma anterior a sua execugio e o dominio de seu préprio comportamento” (1978, p. 23).

E desnecessario dizer que a teonta de Vygotsky fornece a resposta mais detalhada
¢ fascinante para nossa questdo central, no que diz respeito a como se desenvolvem

‘as capacidades auto-reguladoras. E a atividade simb6lica da crianca, e especificamente
‘0 uso da linguagem pela crianga no discurso privado, que cria um novo nivel de

organizac¢ao comportamental caracterizada pela independéncia do campo de estimulo
e pelo dominio e controle crescente das préprias operagdes pela crianga. Estudos
erpiricos do discurso privado neste pais e na Europa (ver, por exemplo, Berk e Garvin,
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1984; Diaz, 19386; Goudena, 1987; Zivin, 1979) t€m, em geral, sustentado os pontos
de vista de Vygotsky sobre o significado e as fungGes do discurso privado das criancas.

A contribuicao de Luria

Colega, estudante e colaborador de Vygotsky, Alexander R. Luria abordou o
desenvolvimento da auto-regulagdo em termos da capacidade dos seres humanos para
a acao consciente e voluntaria:

A estrutura da acdo voluntaria tern permanecido por séculos um dos problemas mais complexos
da psicologia. Descreveremos a seguir tal problema. E notério que, adicionalmente a execucio de
atos reflexos instintivos, podemos realizar atos voluntirios e conscientes. Os seres humanos po-
dem conceber um plano e leva-lo adiante. Eles podem desejar levantar sua mio, e efetivamente o
fazem. Isto € auto-evidente. A principal dificuldade para os psicélogos tem sido descobrir uma

explicagdo cientifica para o fenémeno.” (Luria, 1982, p. 88)

Rejeitando tanto a posi¢do mecanicista quanto a idealista, e adotando a posicio
soctogenética de Vygotsky, Luria afirma que o ato voluntirio é, inicialmente, um
evento compartilhado socialmente. O argumento por ele apresentado € o seguinte: é
ciaro que, no 1niclo, as criangas ndo sao capazes de acdo voluntdria; em vez disso,
ficam a mercé€ de contingéncias ambientais e de padrdes reflexivos de acdo. Os adultos,
entretanto, aos poucos ganham poder sobre o comportamento da crianga por meio da
instrucao, guiando e dirigindo as a¢des da crianca com a ajuda do discurso. Num
primeiro momento, ¢ ato voluntirio € um evento compartilhado, porque a acio que se
imcia com o comando do adulto € completada pela agdo motora da crianga que responde
a tal comando. Posteriormente, argumenta Luria, a crianca “aprende a falar e pode
comegar a emitir comandos verbais dirigidos a ela mesma™ (1982, p. 89). Neste ponto,
a crianga assume o papel de quem a cuida, repetindo para si mesma comandos e
diretivas pela exteriorizagdo de seu discurso. Finalmente, o discurso externo da crianca
€ interiorizado para constituir o discurso interior, o principal instrumento regulador
do comportamento humano. Através, primeiramente, do uso do discurso externo e,
depois, do interno, a crianga incorpora as funcgdes voluntdrias que eram antes
compartithadas por duas pessoas.

A pesquisa de Luria sobre as fungdes auto-reguladoras do discurso revelaram |

alguns aspectos interessantes e importantes do seu desenvolvimento. Luria descobriu,
em especial, que num primeiro momento, tanto para o-adulto quanto para o discurso
da crianga, € 0 impacto acustico, e ndo as propriedades semaénticas do discurso, que
desempenha as fungdes reguladoras. Por exemplo, para criancas muito jovens, a ordem

“nao pressione!” emitido depois de varios comandos para pressionar um bulbo de’

borracha levaria as criangas a pressionarem o bulbo ainda com mais forca. Neste
ponto, a atividade motora das criancas € guiada pela pura forca fisica do discurso do
adulto. Apenas mais tarde, e muito gradualmente, a crianca comeca a prestar atencio
as propriedades seménticas do discurso do adulto, assim como as do seu préprio
discurso. Quando a crianca € guiada semanticamente, em vez de fisicamente, pOT Seu
proprio discurso, este ndo precisa mais ser externo ou emitido abertamente e, em
conseqii€ncia, torna-se interiorizado. Na visao de Luria, as capacidades auto-
reguladoras sdo, por fim, estabelecidas com a interiorizacdo do discurso privado.
Um aspecto importante da teoria de Luria € a afirmac@o de que as origens do
discurso privado devem ser encontradas nos comandos e diretivas verbais do adulto
que cuida da crianga. Luria (1982) coloca, entretanto, que a crianga nio repete sim-
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plesmente os comandos e diretivas do adulto; em vez disso, “a auto-regulacao € per-
cebida por meio do discurso expandido da crianca” (p. 103). Como Vygotsky jd havia
sugerido, Luria argumenta que, durante o desempenho de uma tarefa cognitiva, as
criancas comegam a falar, na maioria dos casos, quando encontram algum impedimento
ou diticuldade. Quando defrontada com uma certa dificuldade, a crianca tenta ini-
cialmente resolver o problema por meio de sua atividade pratica. Se mal-sucedida, a
crianga transfere seus esforcos e tentativas para a esfera verbal. Nesse contexto, o
discurso externo da crianga inicia como um didlogo social com o pesquisador ou
outra pessoa que se encontre na sala, algumas vezes, solicitando ajuda, algumas vezes,
expressando frustragdo. O discurso das criancas principia pela descricio da situacdo
e pela explicitacdo das dificuldades e, entdo, aos poucos, desenvolve-se no planeja-
mento de um curso possivel de agdo. As fungSes de planejamento, direcio e regulacao
do discurso originam-se em um didlogo social, mas ndo espelham ou modelam, tio
somente, o discurso diretivo do adulto. De fato, o discurso regulador e planejador das
criangas aparece, de fato, a medida que a crianca tenta ativamente solucionar um
problema imediato. -

Tanto nos escritos de Vygotsky quanto nos de Luria, a crescente auto-regulacio
de tun¢odes cognitivas tem sido tratada de maneira apropriada como um fendmeno
universal do desenvolvimento. E um fato bem conhecido, entretanto, que as criancas
variam em sua capacidade de regular efetivamente diferentes aspectos de sua
percepgao, atencao, memoria e atividade de resolugio de problemas. Além disso, a
pesquisa corrente tem mostrado grandes diferencas individuais no uso do discurso
privado pelas criangas (ver, por exemplo, Frauenglass e Diaz, 1985). Em conseqiiéncia,
um aspecto da teoria de Vygotsky que necessita ser mais elaborado, tanto conceitual
quanto empiricamente, € o entendimento da natureza e origens das diferencas
individuais na realiza¢io das capacidades auto-reguladoras.

Uma outra questdo importante, diretamente relacionada com a anterior e ampla-
mente tratada neste capitulo, necessita de elaboragdo posterior: como poderia o pro-
gresso em diregao a auto-regulagdo ser facilitado pelo ambiente em que se d4 o cuidado
social da crianga? Esta questdo tem relevincia muito especial para a presente obra
sobre Vygotsky e a educacdo. Como educadores, estamos preocupados em como
intervir e facilitar diferentes aspectos deste processo. Se, como sugertam Vygotsky e
Lura, a auto-regulacdo tem origens sociais, entdo, a qualidade do ambiente social em
que se ministra cuidados a crianga deve ter um impacto central sobre a obtencao das
capacidades auto-reguladoras. Além disso, se chegarmos a compreender como o
desenvolvimento auto-regulatdrio é facilitado pelo ambiente social, entdo, poderemos
ser capazes de entender algumas das fontes de diferengas individuais nessa realizacdo
evolutiva.

Na busca de algumas respostas tentativas, faremos agora referéncia a dois
diferentes exemplos que, na literatura sobre o desenvolvimento, revelam descobertas
relevantes para nossa questio. Revisaremos, a seguir, descobertas sobre estratégias
de ensino maternal que poderiam promover a auto-regulacio e, também, descobertas
que dizem respeito ao treinamento do discurso privado. Ao final do capitulo apresen-
taremos uma breve descri¢do de nosso proprio trabalho de pesquisa.

Um nimero substancial de estudos tém investigado o ensino parental e as estratégias
. - g Y b . -
disciplinares que promovem nas criantas o dominio de comportamentos cognitivos e
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sociais competentes. Nenhum dos estudos examinou diretamente o constructo da
auto-regulacao ou os efeitos do ensino sobre o uso espontineo do discurso privado
pelas criangas. Todavia, alguns pesquisadores tém examinado os efeitos das estratégias
de ensino sobre construcdes relacionadas de perto a auto-regulacio, como a
competéncia instrumental, a auto-afirmacio e o locus intemo de controle. Acreditamos
que algumas dessas descobertas sdo relevantes para nossa questao no que diz respeito
as origens sociais e a facilitacio da auto-regulacio.

No estudo classico de Diane Baumrind (1973) sobre os diversos estilos assumidos
pelos pais para criar seus filhos, trés padrdes patemos especificos foram identificados:
pais autoritdrios valorizam a obediéncia como uma virtude e acreditam na necessidade
de restringir a autonomia da crianca. Da crianga € esperado que aceite a palavra dos
pais como final, sem qualquer encorajamento para um dar-e-receber verbal. Pais
autoritarios tendem a ser menos estimulantes e stmpaticos do que outros tipos de pais
€ podem ser caracterizados como intransigentes, controladores e afetivamente frios.
Por outro lado, pais permissivos comportam-se de uma maneira notavelmente menos
controladora; eles tendem a ser desorganizados e ineficientes em manter o cuidado
da casa. Estes pais véem a si mesmos como nio tendo nem controle sobre o
comportamento de seus filhos nem como tendo muita influéncia, em geral, sobre as
criangas. Pais permissivos preferem deixar de manifestar amor e ridicularizar as
atitudes dos filhos em lugar de usar punigao fisica aberta. Eles podem ser vistos
como estando no pélo oposto dos pais autoritdrios no que diz respeito as dimensdes
de controle e incentivo. Pais autoritdrios tm alto controle e baixo incentivo enquanto
pais permissivos t€m baixo controle e alto incentivo. Em contraste com os dois
primeiros tipos, pais autoritativos sio vistos tanto como controladores quanto como
mmcentivadores. Seu estilo tem sido caracterizado como uma saudével combinacio de
amor ¢ limites. Embora o uso da punigfo corporal nio seja mcomum para este padrio,
estes pais raramente usam a retirada do amor e a ridicularizacdo quando estiio
disciplinando suas criangas. Pais autoritativos siio vistos como encorajando e

Incentivando ao mesmo tempo em que colocam uma pressao constante para o

comportamento maduro e obediente. Sobretudo, pais autoritativos acompanham seus
estor¢os de controle com raciocinio verbal, desejando promover a racionalizacio de
suas solicitacdes, ordens e diretivas.

O trabalho de Baumrind é importante para nosso tema de estudo, no sentido de
que os pais de estilo autoritativo estavam fortemente relacionados com a competéncia
instrumental das criangas. A competéncia instrumental era definida por uma
combinagdo de responsabilidade social, independéncia, orientac¢do alcancada e
autocontianga como varidveis. As criangas de pais autoritativos foram caracterizadas
por uma combinacdao de comportamentos socialmente responsaveis e um senso de
proposito, ndo conformidade e auto-afirmacio auténoma. A capacidade dessas criangas
tanto para a obediéncia quanto para a auto-afirmagio, expressas em maneiras
socialmente apropriadas, sugere a flexibilidade de um nivel de orgarizacao auto-
regulado.

Seguindo as mesmas linhas, os trabalhos de Hoffman (1970) e Johnson (1983)
enfatizaram a eficiéncia das racionalizacGes verbais das diretivas, ordens e atitudes
disciplinares dos pais, abertamente oferecidas as criangas. Hoffman sugere que as
estratégias disciplinares paternas caracterizadas pela indugdo (isto €, dando razoes e
explicagOes para as ordens e diretivas paternas) propiciaram s criangas um Compor-
tarnento altruista e um desenvolvimento moral mais maduro. Por caminhos similares,
Johnson descobriu que comportamentos maternais es;‘trumradores-cognirfvos (1sto €,
explicagBes) antecipam a capacidade das criangas para refrear o desejo de gratificacio
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imediata. Além disso, o estudo de Johnson sugere que o grau de abandono do controle
e a auséncia de interferéncia por parte da miae permitiam prever as varidveis de auto-
controle da crianca.

Resumindo, os estudos sobre os estilos de educacio parental e dos padrées de
formagao da crianga sugerem que trés caracteristicas das interacGes adulto-crianca
promovem capacidades relacionadas com as fungdes auto-reguladoras: o uso do
raclocinio e da racionalidade verbal, o abandono gradual do controle e a combinacio
destas duas com um senso de incentivo afetivo e calor emocional. De fato, estas trés
variavels caracterizam os pais de criangas que tém um locus interno de controle, ou
seja, criangas que véem a S mesmas como agentes ativos e efetivos em seu ambiente.
Em um estudo sobre interagdes mae-crianca em torno de uma tarefa projetada para
produzir comportamentos dependentes (Gordon, Nowicki e Wichern, 1981) as mies
das criangas pesquisadas ofereceram poucas diretrizes e ajudaram menos seus filhos,
mas se engajaram em descri¢cdes predominantemente verbais do comportamento das
criangas no desempenho da tarefa. Ndo é surpreendente, portanto, que as criancas
pesquisadas mostrassem mais autonomia e emitissem mais autodescricdes durante a
realiza¢do da tarefa do que seus companheiros externos a pesquisa.

Baseados no conceito de “armacio” (scaffolding) de Jerome Bruner, Wood e
seus colaboradores estudaram o papel do tutor ou do professor que auxilia as criancas
a se moverem da resolugio conjunta de um problema para uma forma independente
de acao (Wood, Bruner e Ross, 1976; Wood e Middleton, 1975). Como a analogia
implica, a “armagao” refere-se  retirada gradual do controle e do apoio do adulto em
fun¢ao do dominio gradativo das criancas sobre uma tarefa dada. O trabalho de Wood
mostrou que “armadores” bem-sucedidos focalizam a aten¢@o das criancas sobre a
tarefa e as mantém motivadas e trabalhando durante toda a sessdo. Eles também
dividem a tarefa em componentes mais simples e mais acessiveis, dirigindo a atencao
da crianga para suas caracteristicas essenciais e relevantes. Finalmente, o tutor
“armador” demonstra e modela a performance bem-sucedida enquanto mantém a
tarefa em um nivel apropriado de dificuldade, evitando frustracdes desnecessarias e
encorajando o funcionamento independente das criangas. A pesquisa mostra que o
aumento da competéncia e o dominio crescente das criancas sobre uma determinada
tarefa dependem, em conseqiiéncia, de intervenc¢des detalhadas dos adultos,
configuradas e determinadas pelo préprio nivel de competéncia e pela necessidade
demonstrada pelas criancas de obterem assisténcia externa (Reeve, 1987).

Baseados na nog@o de Vygotsky da zona de desenvolvimento proximal (ZDP),
var1os pesquisadores tém examinado o papel do adulto como professor no ambito da
ZDP. Vygotsky definiu a ZDP como “a distincia entre o nivel evolutivo real,
determinado por meio da resolugdo independente do problema e o nivel evolutivo
potencial, determinado através da resoluc¢@o do problema sob direcio adulta ou em
colaborag@o com parceiros mais capazes” (1978, p. 86). De acordo com as formulacoes
de Vygotsky, na ZDP a crianga ndo é meramente o recipiente passivo dos ensinamentos
do adulto, nem € o adulto tdo somente um modelo de comportamento esclarecido e
bem-sucedido. Em vez disso, a diade adulto-crianca se engaja na atividade conjunta
da resolugdo de problemas, na qual ambos compartilham o conhecimento e a

responsabilidade pela tarefa. Em Jugar de simplesmente modelar, o protessor adulto

deve criar, antes de mais nada, um nivel de “Intersubjetividade” (Wertsch, 1984, P.
13) no qual a crianga redefine a situacdo-problema em termos da perspectiva adulta.
Uma vez que a crianga compartilhe os objetivos do adulto e a definicio da situacao
problema, o adulto deve gradual e progressivamente transferir a responsabilidade da
tarefa para a crianga (Rogoff e Gardner, 1984; Wertsch, McNamee, McLane e Budwig,
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1980). Os esfor¢os paternos para oferecer explicagoes e racionalizacoes de suas ordens
e diretivas, descritos acima, podem ser vistos como tentativas de criar tais niveis de
intersubjetividade. Embora Wertsch (1984) tenha discutido longamente o papel da
l[inguagem na criagdo de um determinado nivel de intersubjetividade adulto-crianca,
sabe-se pouco sobre 0 processo envolvido na transferé€ncia bem sucedida, do adulto
para a crianca, da responsabilidade sobre a execucido da tarefa.

Os estudos revisados até agora parecem convergir sobre duas caracteristicas
importantes do ensino adulto que promovem o desenvolvimento auto-regulador: a
verbalizacao de planos, racionalizacoes e objetivos assim como 0 abandono sensivel
e gradual do papel regulador assumido pelo adulto. Em conseqiiéncia, estudos
observacionals de estratégias de ensino, mspirados por conceitos tais como armagao
e zona de desenvolvimento proximal, sugerem trés fatores principais que devem ser
levados em conta no que diz respeito as origens sociais da auto-regulacido. Primeiro,
a atividade cognitiva ou de resolu¢ao de problemas da crianga € inicialmente regulada
socialmente pelo adulto em um processo de interacdo conjunta. Segundo, a tomada
do papel regulatério pela crianga, quando bem-sucedida, envolve a redefini¢cdo ativa
da situacdo-problema em termos dos objetivos e da perspectiva do adulto, com um
aumento gradual na responsabilidade assumida pela crianga sobre a tarefa executada.
Terceiro, o processo de passagem da regulacdo externa até a auto-regulagdo, da
resolucdo conjunta de problemas até a resolucdo independente, nao acontece de forma
automatica ou por acaso, mas envolve o adulto em interacbes de ensino muito
especiticas.

Como foi discutido na se¢do anterior, Vygotsky e Luria sugerem que a tomada
do papel regulador pelas criancas ocorre, sobretudo, em fung¢iao do uso crescente da
linguagem para fung¢des auto-reguladoras. Infelizmente, nenhum dos estudos revisados
examinou as estratégias especificas de ensino que promovem o uso, pelas criangas,
da linguagem auto-reguladora em uma situacao de ensino. Voltaremos agora nossa
atencao para os estudos que tém tentado ativamente treinar o uso do discurso privado
pelas criangas para regular seu préprio comportamento.

O treinamento do privado

A fim de melhorar a habilidade das criancas para controlar e regular seu proprio
comportamento, os pesquisadores € os clinicos t€m treinado as capacidades auto-
reguladoras verbais modelando o monélogo do individuo consigo mesmo € as estra-
tégias auto-instrucionais (ver, por exemplo, Camp, 1977; Kendall e Braswell, 1985;
Meador e Ollendick, 1984: Meichenbaum e Goodman, 1979). O treinamento auto-
instrucional tem sido tentado com diferentes tipos de desordens infantis, incluindo a
hiperatividade, a impulsividade, a falta de habilidades de aprendizagem e o retarda-
mento mental. As tentativas para treinar o discurso privado e as estrat€gias auto-
instrucionais inspiraram-se nao apenas na teoria evolutiva soviética, mas também
nas descobertas sobre a confian¢a crescente das crian¢as na mediagao verbal durante
o cumprimento de diferentes tarefas cognitivas. De certa forma, paralelamente a tra-
dicao soviética, os estudos realizados neste pais (EUA) tém demonstrado a eficiéncia
das estratégias de mediacdo verbal para conter o desejo de gratificacdo imediata e
lidar com estimulos altamente dispersivos (Mischel e Patterson, 1976; Patterson e
Mischel, 1976).

Como regra, os estudos sobre treinamento envolvem uma técnica de intervencgao
multifacetada que combina procedimentos como a modelacdo do mondlogo (self-
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talk), o treinamento no uso da repeticdo verbal aberta e encoberta, a instrucdo em
estratégias de automonitoramento usando uma variedade de formas de acesso e,
obviamente, o refor¢o ao comportamento apropriado (ver Cole e Kazdin, 1980, para
uma revisao critica). Embora ndo compartilhem um procedimento comum, o objetivo
principal da maioria dos estudos permanece o mesmo: fornecer a crianca uma técnica
auto-reguladora, via de regra verbal, que pode ser usada como um instrumento de
planejamento, guia e automonitoramento. A expectativa é que o uso de tal instrumento
amplie a consciéncia das criangas acerca de suas préprias agdes, diminuindo a resposta
impulsiva e promovendo um padrido geral de comportamento mais reflexivo.

Em geral, como adiante se vera com mais detathes, os estudos sobre treinamento
t€ém demonstrado a efici€ncia demonstrada pelas estratégias auto-instrucionais em
promover o decréscimo das respostas impulsivas e a adog¢éo de padrdes bem-sucedidos
de desempenho cognitivo. Entretanto, na maioria dos casos, as melhorias se evidenciam
apenas no cumprimento de tarefas experimentais. Os efeitos do tratamento nio se
generalizaram a situacdes externas ao experimento, como no lar ou na sala de aula.
Mais comumente, os estudos sobre treinamento promoveram as habilidades de auto-
controle das crniangas no contexto de tarefas especificas e de situacdes especiais, mas
naoc se mostraram capazes de desenvolver um novo nivel de organizagdo auto-regula-
dora que pudesse ser usada flexivelmente em diferentes tarefas e situacdes.

Kendall e Braswell (1985) dividiram a hiteratura sobre treinamento auto-instrucional
em duas categorias principais, de acordo com os procedimentos empregados: interativos
ou nao-interativos. A interveng¢ao nao-interativa € tipicamente de curta duracio e consiste
em pedir a crianca que repita um determinado comando verbal, uma diretiva ou uma
expressao, tendo em vista um proposito especifico em uma situacdo especifica. Por
exemplo, técnicas nao-interativas t€m sido usadas com freqiiéncia em estudos sobre o
controle do desejo de gratificacdo, nos quais a crianga € solicitada a dizer para si mesma
algo como “se eu esperar, posso conseguir uma recompensa melhor”. Levando em
conta nossa distingdo anterior entre autocontrole e auto-regulacdo, os estudos nao-
interativos tremam e demandam um nivel de organizacdo autocontrolado, na qual a
crianga € solicitada a repetir e a obedecer aos comandos do pesquisador na auséncia do
mesmo. Em conseqii€ncia, em nossa opiniao, os estudos ndo-interativos ndo fornecem
muita mformagao sobre como treinar para a auto-regulacao.

Os estudos 1nterativos, por outro lado, seguem o modelo dos trés estigios da
auto-regulagdao proposto por Luria, requerendo do pesquisador um papel mais ativo.
Tipicamente, nos estudos interativos o instrutor modela de inicio o uso do discurso
no planejamento, direcionamento € monitoramento da atividade. Neste primeiro estigio
de treinamento, o pesquisador executa a tarefa enquanto fala consigo mesmo de uma
forma auto-reguladora. O 1nstrutor, entdo, repete a auto-instrugdo, enquanto a crianca
esta realizando a tarefa. A crianga €, entao, solicitada a reexecutar a tarefa. Desta vez,
entretanto, a crianga € solicitada a repetir abertamente as auto-mnstrug¢des, enquanto
trabalha. Finalmente, a crianga € solicitada a executar a tarefa, enquanto repete
mentalmente as auto-instrugoes.

Um estudo cléssico no uso de técnicas interativas € o de Meichenbaum e
Goodman (1971) com cnangas impulsivas. O grupo a ser estudado foi selecionado
entre alunos de uma classe especial em “recuperacgao terapéutica” que incluia criangas
com problemas escolares e de comportamento, como fraco autocontrole e hiperativi-
dade. As criancgas foram aleatonnamente distribuidas em trés grupos, assumindo dife-
rentes condi¢oes: uma condigao experimental de treinamento cognitivo auto-instru-
cional e duas condig¢es de controle. Um dos grupos de controle, o grupo “atencional”,
encontrou-se com o pesquisador peld mesma quantidade de tempo que as criancas
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experimentais. Os membros deste grupo de controle, entretanto, nao receberam qual-
quer tremamento especifico. Eles apenas receberam a “atengio” do pesquisador pela
mesma quantidade de tempo que o grupo experimental. O segundo grupo de controle,
assumindo uma condigao “de avaliagao “, recebeu apenas a bateria de testes predefi-
nidos. As criangas da amostra foram testadas por meio de subtestes selecionados do
Wechsler Intelligence Scale for Children, o Porteus Mazes (um teste de comportamento
planejadoversus comportamento impulsivo, no qual o sujeito € solicitado 4 tracar um
caminho para fora de um labirinto sem levantar o 14pis, e sem cruzar linhas ou apagé-
las), e o Matching Familiar Figures Test (MFFT), imediatamente antes e apés a apli-
cagdo dos procedimentos de treinamento, o0 mesmo acontecendo um més mais tarde
em uma sessao suplementar. Ademais, uma vez completado o treinamento, registraram-
se as observagdes dos comportamentos em sala de aula e as avaliagdes dos professores
em relagdo ao autocontrole das criancas.

As criangas na condigdo de treinamento foram exercitadas em sessdes de quatro
horas de duragdo, por um perfodo de duas semanas. O treinamento seguiu o padrio
interativo que Meichenbaum e seus colaboradores desenvolveram e usaram
extensivamente, baseados nos estdgios de auto-regulacio de Luria. Tal como foi
posteriormente resumido por Meichenbaum e Goodman (1979), o regime de
treinamento consiste nos quatro passos seguintes:

I. Um adulto modela a execug¢do de uma tarefa, enquanto fala consigo mesmo em voz alta
{modelacdo cognitiva).

2. A crianga executa a tarefa segundo as instrucdes do modelo (direcionamento aberto).

3. A crianca, sussurrando, repete as instrugdes para si mesma 4 medida que desenvolve a tarefa
(autodirecionamento atenuado). |

4. A crianga executa a tarefa, enquanto guia seu desempenho por meio do discurso privado ou
mental (auto-instrugao coberta).” (p. 350)

As auto-instru¢des modeladas consistiam numa série de enunciados que, entre
outras coisas, estabeleciam o objetivo da tarefa, descreviam a atividade em andamento,
lembravam a crianca para se mover vagarosa e cuidadosamente, verbalizavam erros e
corregoes e forneciam auto-elogio e feedback positivo. Por exemplo, durante a exe-
cugao de uma tarefa que requeria o dominio de linhas padronizadas, a crianga pesqui-
sada dina:

“OK! O que vocé quer que eu faga? Vocé quer que eu copie a figura com as linhas diferentes.
Tenho que fazer devagar e com cuidado. OK, desenho a linha pra baixo, pra baixo, bom. Ent#o,
para a direita, € i1sso. Agora, um pouco mais pra baixo e para a esquerda. Bom, até agora estou
' tazendo bem. Lembre-se, vd devagar. Agora, de novo para cima. Nio, eu devia ir para baixo. Estd
bem. Apenas apague a linha com cuidado....Bom. Mesmo se eu fizer um erro, eu posso continuar
devagar e com cuidado. Eu tenho que ir pra baixo agora. Acabou. Eu fiz!” (Meichembaum e

Goodman, 1971, p. 117)

Os resultados indicaram que no treinamento auto-instrucional experimental as
criangas apresentaram melhor desempenho nas condicdes de pds-teste no labirinto
de Porteus e no MFFT, tanto quanto no subteste de Arranjo da Figura do WISC. As
vantagens do grupo experimental também se evidenciaram no més seguinte. Partindo
do principio de que os testes Mazes e MFFT podem ser adotados como referéncia
para uma medicao bem definida do grau de impulsividade-refletividade, os investi-
gadores afirmaram que modelar auto-instru¢des em um procedimento interativo pode
modificar a impulsividade e criar um padrdo mais reflexivo de resposta. Entretanto,
esta conclusdo pode ser demasiado otimista. O estudo ndao mostrou os efeitos do
tretnamento sobre os comportamentos das criancas em sala de aula. Observacoes
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periddicas do comportamento apropriado a execu¢do de tarefas em sala de aula,
efetuadas sobre uma amostragem das criancgas, ndo revelaram, através do tempo,
melhonas atribuiveis aos procedimentos de treinamento. Ademais, também nio foi
observado nenhum efeito do treinamento sobre as avaliaces dos professores quanto
ao grau de impulsividade e autocontrole das criancas. '

Camp e colaboradores (por exemplo, Camp, Blom, Herbert € Van Doomick,
1977) desenvolveram um programa para melhorar o autocontrole, chamado “Pense
Alto”. O treinamento envolve um método de modelagem no qual, através de uma
série de cartuns, as criangas sao ensinadas a propor as seguintes questdes quando
abordam um problema ou executam uma tarefa.

1. Qual é 0 meu problema?

2. Como posso fazer isto?

3. Eu estou usando meu plano?
4. Como eu fiz7?

Pelo uso destas questdes, o programa “Pense Alto” ensina as criancas uma série
de habilidades auto-reguladoras, como analisar uma situacado, definir um plano de
acao e avahar seu comportamento de forma automonitorada. No estudo de Camp e
colaboradores (1977), foi oferecido treinamento a um grupo de meninos altamente
agressivos, com idade entre 6 e 8 anos. Os autores relatam efeitos positivos do
tretnamento sobre os resultados obtidos nos pés-testes WISC-R Mazes e MFFT.
Entretanto, stimilarmente as descobertas de Meichenbaum e Goodman, o treinamento,
segundo a avaliacdo dos professores, nao promoveu a melhoria do comportamento
agressivo em sala de aula. |

O padrio encontrado nos dois estudos descritos acima, isto €, melhoria nas tarefas
experimentais sem generalizacido a outras tarefas fora da situacdo experimental, € um
resultado tipico dos estudos que adotam o modelo auto-instrucional de treinamento.
Gostariamos de propor que a falha na generalizacdo dos resultados €, na verdade,
uma indicac¢do de que o treinamento nao esti afetando o sisterna auto-regulador. A
repeticdo de comandos e instrugdes do adulto (isto €, as verbalizacGes modeladas)
em uma tarefa ou situacd@o especifica € uma clara indicacao do funcionamento no
nivel de autocontrole. O fato de que as criangas ndao agem de maneira mais auto-
regulada e menos impuisiva fora do confinamento da situacao experimental sugere o
msucesso do treinamento em promover uma organizaciao comportamental auto-
reguladora nas criangas. E precisamente um alto grau de flexibilidade e ajuste a
diferentes circunstancias que caracteriza um sistema auto-regulado. A incapacidade
para generalizar os efeitos do treinamento fora da situagdo experimental testemunha
a auséncia de tal flexibilidade.

Outros estudos, usando diferentes modalidades e variacdes de treinamento auto-
instrucional, t€m retvindicado a obtencdo de resultados mais bem-sucedidos. Por
exemplo, Drabman, Spitalnik e O’Leary (1973) dizem que ter ensinado a meninos
desorganizados a auto-avalia¢do e habilidades de auto-reforgo preveniu a deterioracio
do comportamento depois da retirada de uma economia simbdlica. Similarmente,
Neilans e Israel (1981) mostraram que o treinamento da auto-instrucido e das

~ habilidades de auto-regulacdo reduziram o comportamento desorganizado apés

exercitagdo na leitura e em tarefas matematicas. Os pesquisadores descobriram que,
diferentemente da intervenc¢do da economia simbdlica, treinando as habilidades de
auto-instrucdo e auto-regulagdo assegura-se a manutencdo dos efeitos positivos do
tratamento através do tempo.

&,
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Mesmo que estes dois estudos paregam reivindicar a generalizacdo dos efeitos
da auto-instru¢do modelada, deve-se notar que a generalizag@o foi alcangada porque
em ambos os estudos as criangas foram encorajadas a continuar usando algumas
estruturas externas que originalmente eram fornecidas durante as sessdes de
tremamento. Por exemplo, no estudo de Drabman e colaboradores, as criancas ainda
estavam fazendo avaliagbes por escrito de seu préprio comportamento. No estudo de
Neilans e Israel, as criancas, durante a sessido de observacio pés-treinamento, foram
solicitadas a adotar qualquer estratégia auto-reguladora aberta (aprendida no
treinamento) que desejassem. Gostarfamos de argumentar que em tais estudos a
generalizagdo fo1 alcancada porque as criangas ainda traziam consigo e usavam, de
uma forma autocontrolada, uma estratégia externa aberta fornecida a elas durante o
treinamento. Especialmente no estudo de Neilans e Israel, as observacdes do
comportamento pos-treinamento foram feitas repetindo as mesmas tarefas (leitura e
matemdatica) usadas no treinamento. E questionavel se essas observacdes realmente
indicam uma generalizagdo dos efeitos de treinamento.

Em resumo, os resultados dos estudos que modelaram as verbaliza¢des auto-
reguladoras estdo longe de ser encorajadores. Ha suficiente indicacfo de que tais
estudos podem estar afetando e promovendo um nivel de organizacdo autocontrolado,
resultando em efeitos positivos circunscritos a tarefas e situacdes especificas de
treinamento. E possivel, contudo, que mesmo os limitados efeitos positivos alcangados
decorram do fato de que as criangas ja possuiam um certo grau de autocontrole.
Quando estudos similares foram realizados com criangas verdadeiramente hiperativas
(medidas pela escala de Conners), ou seja, criancas com déficit bem documentado
tanto na auto-regulacdo quanto no autocontrole, o treinamento auto-instrucional ndo
demonstra qualquer resultado positivo em comparag¢do com outras condicdes de
controle (Cohen, Sullivan, Minde, Novak e Helwig, 1981; Eastman e Rasbury, 1981).

Em nosso préprio laboratério, depois de uma cuidadosa revisdo da literatura,
decidimos treinar um grupo de criancas normais no uso do discurso privado auto-
regulador. O estudo (Padilla e Dfaz, 1986) foi concebido para localizar trés lacunas
especiticas observadas nos estudos sobre o treinamento anto-instrucional. Primeiro,
a maitoria dos estudos sobre treinamento tem modelado enunciados, questdes e
monologos extremamente elaborados, usando uma linguagem sem qualquer
semelhanga com o discurso privado espontineo. Decidimos, entdo, modelar dois tipos
simples de verbalizagdo tomadas literalmente de transcri¢des de protocolos
espontaneos do discurso privado. Modelamos uma férmula freqiientemente utilizada
no discurso privado, ou seja, a rotulagdo de materiafs experimentais, tais como “‘a
flor vermelha”, “o passaro grande”. N6s também modelamos o emprego de uma forma
menos freqiiente de verbalizacdo, que denominamos enunciados transicionais: “OK.
eu estou pronto... Agora um outro.” No passado (Gaskill e Diaz, 1989), mostramos
que as rotulagoes e descrigOes espontineas, pelas criancas, de materiais e de tarefas,
facilitam o desempenho nas tarefas de classificacdo. O uso de enunciados transicionais
espontaneos ajuda a crianga a mover-se de um a outro item da tarefa, requerendo
minima Intervencao adulta. Tanto a rotulag¢fo quanto os enunciados transicionais sdo
instrumentos verbais que as criangas usam para ajudar a regular sua performance na
tarefa. Argumentamos que o insucesso atribuido previamente aos estudos sobre
tretnamento poderia ser em parte justificado pelo uso, por parte dos pesquisadores,
de verbalizagdes dificeis.

Segundo, afirmamos que, a fim de avaliar os efeitos do treinamento sobre ©
sistema auto-regulador, devemos avaliar ndo apenas o desempenho na tarefa pds-
tremamento, mas o uso, no pds-treinamento, de uma linguagem espontinea auto-
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reguladora. Em nosso estudo, conseqilientemente, fizemos medigdes pré e pés-treina-
mentos das verbalizagGes espontaneas da crianga durante as tarefas de classificacio e
de desenho de blocos. O treinamento foi ministrado usando-se urmn tipo completamente
diferente de tarefa, requerendo o ajuste de figuras a partir da memdria. Concluimos
que o aumento no uso do discurso auto-regulador, aplicado a diferentes tarefas como
resultado do tremamento, era o nosso methor indicador de que se atingia, de forma
generalizada, o sistema auto-regulador.

Terceiro, a maionia dos estudos sobre treinamento tem usado criancas em idade
escolar. Se o sistema auto-regulador esta sendo organizado e desenvolvido durante os
anos pré-escolares, como € sugertdo por um pico na freqiiéncia do discurso privado
entre as 1dades de 4 ¢ 5 anos (Diaz, 1986), os esforcos de treinamento deveriam ser
mais eficazes durante os anos pré-escolares. Um sistema que est4 mudando rapida-
mente no processo de desenvolvimento € presumivelmente mais aberto ao incentivo
ambiental e a mnterven¢io externa. Decidimos, portanto, treinar o uso da linguagem
auto-reguladora em um grupo de 10 pré-escolares, entre 3 e 5 anos de idade, durante
tr€s sessoes de 15 minutos, em trés dias diferentes, por um periodo de uma semana. O
grupo expertmental foi comparado a um grupo de controle (n=10) aleatoriamente
escolhido para receber a “aten¢do” do pesquisador pela mesma quantidade de tempo,
consistindo em atividades compartilhadas envolvendo autoverbalizacdes nao-mode-
ladas.

E preciso ter em mente que o propésito de nosso estudo era avaliar a possibilidade
de promoc¢ao do uso espontdneo do discurso privado por meio da modelacio de auto-
verbalizacoes ao invés de pretender restringir o comportamento impulsivo ou agressivo,
como em muitos dos estudos ja revisados. Além disso, estando interessados em sali-
entar o uso de verbalizagOes abertas, nossos procedimentos de treinamento consistiram
em modelar verbalizagGes abertas e solicitar a crianca que repetisse abertamente a
verbalizacao enquanto estivesse trabalhando na tarefa, na presenca do pesquisador.
Nosso estudo nao envolveu treino na diminui¢do gradual deste discurso, ou no discurso
privado sussurrado, nem se treinou as crian¢as para usarem verbalizacdes cobertas
ou mentais. Pelo treinamento no uso de expressoes transicionais e de rotulacdes, nao
estavamos ensinando as criangas a usar uma verbalizagao especifica que elas devessem
repetir na auséncia do pesquisador. Em lugar disso, tentamos modelar a regra mais
geral de que a linguagem pode ser usada para funcdes auto-reguladoras.

Os resultados de nosso estudo podem ser sinteticamente resumidos. Nao desco-
brimos absolutamente nenhum efeito do tremmamento da autoverbalizacao sobre o uso
espontianeo do discurso privado. Em comparagcdao com o grupo de controle, o grupo
experimental nao mostrou avangos no seu uso da rotulacao espontianea e das expressoes
transicionais em seu discurso privado. Adicionalmente, ndo descobrimos nenhuma
melhoria, devido ao treinamento, no discurso privado geral das criancas ou, pela
mesmarazao, nos escores de desempenho obtidos nas tarefas de classificagdo e desenho
de blocos.

Considerando a literatura preexistente e as descobertas de nosso modesto estudo
sobre tretnamento, nds concluimos que modelar autoverbalizacOes nido exerce,
comprovadamente, efeitos sobre o desenvolvimento ou organizacao do sistema auto-
regulador. Sobretudo, a luz das descobertas, queremos mostrar que nao ha qualquer
método empiricamente provado, qualquer treinamento ou tratamento, que possa afetar
e promover o nivel de organizagdo comportamental que chamamos de auto-regulacéo.

Em nossa opinido, o principal problema conceitual dos estudos sobre treinamento
¢ um mal-entendido sobre o conce1to de intertorizacdo de Vygotsky. Tanto Vygotsky
como Luna acreditavam que a interiofizagdo do discurso privado constituia um estagio



142  Luis C. MoLL

final necessdrio na formacao € na consolidacao do sistema auto-regulador. Infeliz-
mente, a maioria dos estudos sobre treinamento interpretara a interiorizacdo do discurso
privado apenas como uma progressao evolutiva das verbaliza¢des abertas até as en-
cobertas. Muito embora as crian¢as se tornem realmente capazes de subvocalizar e
de “ouviruma pequena voz interior’”’ (comunicac¢do pessoal de um sujeito pré-escolar),
como Wertsch e Stone (1985) sugerem, o conceito de interiorizacao de Vygotsky tem
umn significado muito mais amp!o.

Na teotia de Vygotsky, a interiorizacio refere-se primariamente a transferéncia
de uma func¢ao do plano social para o plano psicolégico:

“Qualquer funcio mental superior necessariamente percorre um estiagio externo em seu desenvol-
vimento porgue &, de inicio, uma funcao social. Este € o nicleo de todo o problema do comporta-
mento intemo e externo.... Quando falamos de um processo “externo’”, queremos dizer “social’.
Qualquer funcdo mental superior ja foi externa, porque em um determinado momento fo1 social,
antes de se tornar uma funcao interna, verdadeiramente mental.” (1960/1981, p. 162)

- e ld = rmm—— e Al e L, m—y = == ——

Vygotsky (1962, 1978) afirmou, sobretudo, que o discurso (egocéntrico) privado
| era a ponte que ligava o funcionamento social ao individual. Nao € surpreendente que a
linguagem, como mediadora tanto das interacOes sociais quanto do funcionamento
mental, detenha um papel privilegiado no processo de interioriza¢@o. A mteriorizagao,
o movimento de uma funcio desde o plano social até o mental, ocorre, portanto, quando
| as criancas comecam a usar por si mesmas os signos que os adultos usaram para regular
5 sua atividade. A interiorizagio refere-se ao dominio final e ao controle dos signos sociais
| pela crianca, em especial daqueles usados na regulacao social do comportamento. Este
dominio e controle de sinais manifesta-se no crescente compartilharmento, entre adulto
| e crianca, do significado das palavras e, mais especificamente, no uso ativo e espontaneo
pelas criancgas do sistema de signos, para regular sua propna atividade.

Em nossa opinido, treinar criangas para repetir veladamente verbalizagoes dadas
pelos adultos a fim de desenvolver fungdes auto-reguladoras representa, de alguma
forma, uma interpretacdo equivocada da teoria de Vygotsky. De fato, como mostram
os estudos citados nesta secdo, nao ha indicacido de que tal trernamento promova nas
criangas o0 uso espontineo da linguagem para a auto-regulacéo.

Para iniciar nossa exploragfo das origens sociais e da facilitacdo da auto-regu-
lacdo e, seguindo a orientacdo de Vygotsky, lembrando as fungdes auto-reguladoras
do discurso privado, formulamos as seguintes questdoes com elas relacionadas: como
pode ser promovido, ensinado, facilitado o uso espontineo, pelas criangas, do discurso
particular? O que estratégias especificas de ensino, téenicas de treinamento € expe-
riéncias sociais podem fazer para promover um maior uso pelas criancas da linguagem
auto-reguladora em sua atividade cognitiva? Como pode um adulto ou professor,
durante uma tarefa conjunta de resolucio de problema, ajudar a crianga a mover-se
do didlogo social e do uso de expressoes descritivas para o uso da linguagem auto-
reguladora planejada?

[ SR TR PR i T

DO DIALOGO SOCIAL AO DISCURSO PRIVADO

A fim de examinar as estratégias de ensino que promovem o uso pelas criangas da
linguagem auto-reguladora em uma situacao de ensino, 51 mées e seus filhos de trés
anos foram filmados durante uma sessdo de ensino de cinco minutos na pré-escola de
seus filhos. As maes foram solicitadas a ensinar as criancas alguma forma de
classificagdo, ou a execucdo de uma tarefa que envolvesse um relato seqiiencial, de
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tal modo “que a crianga pudesse repeti-la por st mesma mais tarde”. Para assegurar
uma ampla variedade de estilos de ensino, aproximadamente metade da amostra (24
duplas) foi recrutada de uma populacdo de alto risco, ligada a um programa de
terapéutica pré-escolar. Mies de alto risco foram caracterizadas por um status s6cio-
econdmico mais baixo, nivel educacional mais baixo, idade mais jovem, alto indice
de abuso da crianca e consumo de substincias téxicas. A imteragao de ensimo foi
entdo mais adiante descrita e codificada para se obter as seguintes medicoes:

Ensino verbal materno

As expressoes das mies durante a sess@o de ensino foram classificadas sob as seguintes
categorias, mutuamente exclusivas:

“Comandos (interativos: “ponha o cartao aqui!”)

Diretivas (comandos suaves: ‘“Vamos pegar o vermelho.”)

Questdes diretivas (“Vocé pode pdr este aqui?”’)

Questdes perceptivas (questdes nas quais a resposta estd presente no campo de estimulo imediato:

“Que cor € esta?”’)
Questdes conceituais (questdes que nio podem ser respondidas simplesmente pela resposta ao

campo perceptivo imediato, mas, ao invés disso, requerem uma representagdo mental das regras
ou objetivos da tarefa: “Como estas duas se parecem?”, em uma tarefa de classificagdo, ou “Qual
é 0 préximo?”’, em uma tarefa seqiiencial}

Elogios (“Menino, por certo voceé fez um bom trabalho!™)

Rentincia direta (“Agora vocg mostra 8 mamae como fazé-10.”)

Qutro discurso

Sussurro/expressdes inaudivess

Discurso relevante-tarefa da crianca

As expressdes utilizadas pela crianga durante a tarefa foram classificadas sob as
seguintes categorias, mutuamente exclusivas:

1. ImitacOes/repeticOes do discurso materno

2. Respostas verbais as questoes matermas

3. Perguntas sobre a tarefa dirigidas a mée

4. Verbalizagoes independentes relevantes para a execugdo da tarefa

onde cada categoria, do 1 ao 4, representa um grau mais elevado de participagao
auto-reguladora ativa das criangas. A categoria 4 nao foi chamada de discurso privado
em funcio das dificuldades de estabelecer a distingdo entre discurso privado e social
em uma situacdo social essencialmente interativa. Entretanto, a categoria de verbali-
zacdes independentes refletia, na tarefa, o uso espontineo da linguagem pelas criangas,
ndo especificamente dirigida 2 m3e. Em nossa opinido, esta categoria abrange os
primérdios do uso esponténeo e ativo da linguagem pelas criangas, de modo a dominar
independentemente uma tarefa 1mediata.

Manipulacéo fisica dos materiais da tarefa -

Usando um procedimento de amostragem temporal, com observacdes a cada trinta
segundos, calculou-se o tempo empregado pela crianga € pela mde para manipularem
a tarefa durante a sessao. %
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Retirada do acompanhamento materno

A sessdo de ensino foi dividida em dois perfodos iguais. As seguintes perguntas foram
colocadas a partir das interagdes gravadas em videotape e das transcricies dos
protocolos:

1) Houve um decréscimo (do primeiro para o segundo periodo) dos comandos maternos?
2} Houve mais diretivas do que comandos?

3) Houve mais perguntas do que diretivas e comandos?

4) Houve mais perguntias conceituais do que perceptivas e diretivas?

5>) Houve um decréscimo no discurso materno geral?

6) Houve um decréscimo na manipulagiio materna dos materiais da tarefa?

7) A mée fazia grande utilizacdo de sussurros?

8) A maée fazia grande utilizagdo de elogios?

9) A mie fazia grande utilizacio de rentincias?

As questOes foram respondidas como sim ou nio e codificadas como 1 ou 0,
respectivamente. Um alto escore indica alta abstencio materna durante a sessio de
ensino. Para o item 3, os trés tipos de questdes foram combinados para calcular o
nimero total de perguntas feitas pela mae. Na medida em que as perguntas promovem
a participagdo ativa da crianga, o uso de perguntas indica um nivel mais alto de
abstencao materna do que o uso de comandos e diretivas. Para as questdes 7-9, a
amostra foi dividida em usudrios muito assiduos e pouco assiduos de um determinado
tipo de elocugdo, por meio de uma dispersdo média relacionada com o nimero de
sussurros, elogios € expressdes de rentincia registrados na amostra.

A tomada do papel regulador pelas criancas

Uma vez dividida a sessdo de ensino em dois periodos de tempo iguais, as seguintes
questoes foram feitas:

1. Na manipulacio dos materiais da tarefa pela crianga, houve incremento, do primeiro para o
segundo periodo?

2. Houve um incremento no uso, pela crianga, de um discurso relevante para a tarefa, do primeiro
para o segundo periodo ?

3. A crianga levantou questdes relevantes para a tarefa?

4. A crianga usou verbaliza¢Ges independentes? .

5. Ocorreram mais perguntas relevantes para a tarefa e mais*verbalizacoes independentes do que
imitagOes e respostas?

As perguntas foram respondidas com sim ou nfo e codificadas como 1 ou 0,
respectivamente. Um alto escore indica um alto grau de tomada de responsabilidade
pela crianga durante a tarefa.

Dois conjuntos de andlises correlacionais foram aplicados a fim de examinar as
estratégias maternas de verbalizac¢do e abstengdo que promoviam na crianca o uso de
verbalizagdes independentes e a tomada do papel regulador durante a tarefa de ensino.
O primeiro conjunto de anélises investigou a relacio entre ensino verbal materno e o
uso pela crianga, durante a sessdo de ensino, de expressdes relevantes para a tarefa.
Também inclufmos nesta anélise a quantidade de tempo em que as mies e seus filhos

-mantpularam fisicamente os materiais da tarefa. O segundo conjunto de anélises pes-

quisou a relagdo entre nossas medidas de absten¢do materna, as verbalizacdes re-
levantes para a tarefa emitidas pela crianca e a tomada do papel regulador pela crianca.
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Relacao entre verbalizacoes maternas e verbalizacoes da crianca

As nove categorias de discurso materno foram submetidas a uma analise fatorial de
seus principais componentes. A andlise revelou os seguintes trés fatores com valores
maiores do que 1, explicando 59% da variacio:

I. Direcionamento verbal: comandos, diretivas e perguntas diretivas
2. FocalizacOes verbais: quest8es perceptivas e outros discursos
3. Abstencdo verbal: perguntas conceituais, elogios e rentncia

A Tabela 5.1 arrola a correlacao de coeficientes de Pearson entre fatores verbais
maternos e verbaliza¢Oes das criangas, assirm como as varidveis de manipulagéo fisica.
Infelizmente, nenhum fator verbal materno especifico previu as verbalizacdes
independentes das criangas. Por outro lado, a manipulagio materna dos materiais da
tarefa, como um findice de mtromissao materna e auséncia de abstencio,
desencorajaram o uso de verbalizagoes independentes. Como esperado, a estratégia
verbal que mais facilita a participacao ativa das criancas na sessdo de ensino é o fator
Abstencdo Verbal. Este fator previu tanto as respostas verbais das criancas quanto o
aumento da manipulagao dos materiais da tarefa. Curiosamente, as imitacdes e
repeticdes do discurso materno pelas cniangas estavam negativamente correlacionadas
com o fator abstencao e positivamente relacionadas com a manipulacfo fisica e as
diretivas maternas. Estas descobertas sugerem que as imitagdes e repeticOes verbais
das criangas representam um tipo mais passivo e diferente de participacio verbal,
ndao conduzindo a uma verdadeira tomada do papel regulador. Argumentamos que
esta descoberta € consistente com a nossa distingao entre autocontrole e auto-regulacio.

TABELA 5.1. Correlagées entre ensino/manipulacdo maternal verbal e discurso/manipulacio
relevante para a tarefa pelas criangas

. .

Variaveis maternas

Vanaveis da crianga Direcionamento  Focalizagdo  Abstencio Manipulacio
verbal verbal verbal da tarefa

ImitacGes/repeticbes 38 39¢ —.36¢ 27
Respostas verbais 04 .35 31 —-.10
Perguntas dirigidas 4 méie —.08 13 .01 10
VerbalizacGes independentes ~.08 —-.18 10 —.24%
Manipulaciao dos materiais

22% —.48¢

da tarefa k 17 -.21

“n<.01."p<.05.5p<.001.

Relacoes entre abstencao materna, discurso relevante para a tarefa executada
pela crianca e iniciativa da crianca

As nove perguntas que medem a abstencdo matema foram submetidas a analise fatorial
de seus componentes principais. A analise resultou nos seguintes fatores de abstencéo
com valores malores do que 1, explicando 52% da variagao:
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1. Redugdo do Controle: decréscimo nos comandos e decréscimo no discurso materno geral,

2. Estratégias de Engajamento: mais diretivas do que cormnandos, mais perguntas do que diretivas
¢ comandos e alta utilizagfio de elogios.

3. Estratégias de Abstengfo: perguntas mais conceituais do que diretivas ou perceptivas, dimi-
nuicdo da manipulagdo materna dos materiais da tarefa e alta utilizacdo de verbalizacBes de
renyncia.

A labela 5.2 arrola a correlacdo dos coeficientes de Pearson entre os fatores de
absten¢do materna e as medidas de iniciativa das criancas. Infelizmente, nenhum
fator de abstengdo especifico previu as verbalizagGes independentes das Criangas.
Similarmente ao primeiro conjunto de analises, as imitacGes e repeticdes pelas criancas
da verbalizacdo materna estavam negativamente correlacionadas com o engajamento
€ com estratégias de renincia. A descoberta mais empolgante foi que o fator de
renincia, como um indice verdadeiro da abstencdo materna, sensivel durante a tarefa
instrucional, estava positiva e significativamente correlacionada com a tomada do
papel regulador pela crianca.

Os resultados do presente estudo devem ser considerados principalmente como
dados exploratérios, considerando que esta for nossa primeira tentativa de enfrentar
tais questSes. Mais especificamente, os resultados devem ser considerados com cautela,
porque o perfodo de cinco minutos simplesmente nio se mostrou suficiente para a
cnian¢a dominar a tarefa e, consequentemente, também nio se mostrou suficiente
para observar de maneira apropriada o nivel de abstengdo materna e a correspondente
transferéncia da responsabilidade da tarefa para a crianca. Todavia, o estudo foi bem-
sucedido na identifica¢do de um padrdo de ensino e de abstenciao verbais, ambos
rotulados como “rentincia”, que é significativamente relacionado com a participacgio
ativa das criangas e a tomada do papel regulador durante a tarefa de ensino.

TABELA 5.2. Correlacées entre Jatores de abstengdo materna e discurso das criancas
relevante para a tarefa/tomada do papel regulador

S

Variaveis maternas

Reduc¢zo do controle Estratégias de Abstencio
engajamento

Varidveis da crianca

Imitagtes/repeticdes 07 —.2G¢ .28
Respostas verbais —.14 *.31° —-.16
Perguntas dirigidas 4 mae 14 05 01
Verbalizacdes independentes —-.07 .13 14
Tomada do papel regulador ~.02 .08 27

et — e e e— - - N e———— -
I

‘P <.05."p<.01.

CONCLUSAO

~ Este capitulo descreveu e desenvolveu as nogodes de Vygotsky concemnentes is
Origens sociais € a auto-regulacio das fungdes cognitivas superiores. Especificamente,
!ev:?n}os em consideracdo a teoria de Vygotsky a partir do ponto de vista das diferencas
individuais no desenvolvimento, su gerindo que a qualidade das interacdes sociais

que uma crianga experiencia podem ter um efeito significativo sobre o desenvolvi-
mento da auto-regulacdo. Revisamos, entfio, a literatura relevante e apresentamos
nossas préprias descobertas na busca de estratégias de ensino especiticas capazes de
promover um nivel mais elevado de funcionamento auto-regulador em criancas pe-
quenas. |

Pensamos que a questdo relativa as origens sociais e 3 facilitagdo da auto-
regulacdo deve ser formulada da seguinte maneira: que intervengdes especificas do
adulto promovem e facilitam, no ensino, o uso espontineo da lin guagem pela crianca
para atingir a auto-regulacdo? Neste ponto reconhecemos que ndo ha resposta
satisfatoria para a pergunta, embora saibamos que a modelacdo de autoverbalizacdes,
e as imitagGes correspondentes produzidas pelas criancas, parecem bem ineficientes
para promover a auto-regulacio. Até agora, entretanto, a partir de tentativas, emergiram
quatro estratégias especificas para promover a participacio ativa das criancgas em
uma tarefa de ensino e a tomada gradual do papel regulador: (1) uso de elogio e
encorajamento, (2) formulacdo de perguntas conceituais, (3) declaragdes de rentincia
¢ (4) uma retirada fisica verdadeira dos adultos, manifesta na sua manipulacao
decrescente dos materiais da tarefa.

Nao surpreende que a retirada fisica dos adultos, acompanhada pelo uso de
declarag¢des de reniincia, coloquem a crianca no centro da acao € exerca uma pressao
e uma demanda sutil para que a crianga assuma a responsabilidade pela tarefa. Per-
guntas conceituais, em contraste com perguntas diretivas e perceptivas, forcam a
crianga a funcionar no nivel de planos e regras mentalmente representadas, promo-
vendo um descolamento simbélico do campo perceptivo imediato. Finalmente, elo g10s
€ encorajamento transmitem a crianga um sentido prazeroso de competéncia efetivae
dominio sobre seu ambiente. Gostariamos de apresentar os efeitos dessas estratégias
de ensino sobre o desenvolvimento da auto-regulagdo como hipé6teses que deveriam
ser testadas por observacdes cientificas adicionais.
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